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Markus Peschel und Pascal Kihm

Fachliche Kompetenz der Lernbegleitung in  
Lernwerkstätten

Abstract
Studierende in Lernwerkstätten (LWS) fungieren oft als Lernbegleitung für ande-
re Lernende, z.B. Mitstudierende oder Kinder.1 Die Rolle, die Studierende bei der 
Lernbegleitung in LWS erlernen, unterscheidet sich jedoch deutlich von der Rolle ei-
ner Lehrkraft im üblichen (Grundschul-)Unterricht (vgl. Wedekind 2006; Hagstedt 
2014; Peschel 2016a). Dies zeigt sich beispielsweise im Umgang mit Fragen der Kin-
der: Im Schulunterricht hat die Lehrperson zumeist die Antwort auf die Frage, die sie 
stellt, im Kopf. In LWS hingegen können (und sollen u.E.) die Fragen der Kinder im 
Mittelpunkt stehen – „echte Fragen“, die sie bearbeiten wollen, und sie sollen Zeit und 
Möglichkeit erhalten, dies zu tun.2 
Nur: Wie kann das Kind in diesem Erkenntnisprozess so begleitet werden, dass es 
fördernde Unterstützung erhält, die Lernbegleitung den Prozess der Bearbeitung aber 
in der Hand des Kindes belässt und gleichzeitig keine Ergebnisse vorwegnimmt? Wie 
viel (oder wie wenig) Fachwissen ist seitens der Lernbegleitung nötig, sinnvoll und 
erforderlich, um Lernprozesse fachlich versiert zu unterstützen? Und: Wie kann die 
Lernbegleitung fachliche Auseinandersetzungen anregen, ohne ggf. selbst Experte sein 
zu müssen? 

1 Fachlichkeit in der Lernwerkstatt Gofex

Seit 2008 wurde (zunächst an der Universität Duisburg-Essen, zwischenzeitlich 
an der Pädagogischen Hochschule der Nordwestschweiz) das Grundschullabor 
für Offenes Experimentieren (Gofex) entwickelt und aktuell als praxisnaher Teil 

1 Häufig sind Lernwerkstätten (LWS) an Hochschulen angebunden. Je nach Ausrichtung besuchen 
Kinder die LWS, deren Lernprozesse von den Studierenden begleitet und unterstützt werden. Die-
ser Beitrag konzentriert sich – aufgrund des hier beschriebenen Studienganges – auf die Primarstu-
fenausbildung bzw. auf LWS im Grundschulbereich und adressiert v.a. den (naturwissenschaftlich 
orientierten) Sachunterricht.

2 „Echte“ Fragen meint u.E. solche Fragen, auf die es keine einfache oder unmittelbare Antwort gibt, 
und bei denen es sich deshalb lohnt, forschend nachzugehen. 
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der Ausbildung in den Studiengang „Lehramt Primarstufe“ (LP) der Universität 
des Saarlandes (UdS) implementiert. Das Gofex steht den Studierenden als mul-
tifunktionale Experimentierumgebung (vgl. Peschel 2009) im Sinne einer LWS3 
zur Verfügung. Als Ziel verfolgt das Gofex die didaktische Öffnung des Experi-
mentierens in schulnahen Situationen (vgl. Hildebrandt u.a. 2014; Peschel 2014). 
Ziel der Ausbildung der Studierenden ist es dabei insbesondere, das individuelle 
Lernen des einzelnen Kindes mit seinen (überfachlichen) Voraussetzungen und 
seinen kindlichen Fragen, die aus Neugierde und (noch) nicht aus fachspezifischen 
Zielorientierungen herrühren, zu berücksichtigen (vgl. Wieneke 2014). Um dabei 
sowohl „dem Kind“ als auch „der Sache“ zu genügen, dürfen Fachinhalte entspre-
chend nicht einfach in reduktionistischer Form „nach dem Prinzip: weniger und 
leichter als ...“ (Schietzel 2007, 2; vgl. Thomas 2013) transformiert werden. 
Das Gofex ist mit 8 ECTS in den Studiengang Lehramt für Primarstufe an der 
UdS eingebunden und wird als Pflichtveranstaltung von allen im Saarland aus-
zubildenden, zukünftigen Lehrkräften für die Grundschule belegt.4 Während der 
zwei Pflichtveranstaltungen im Gofex (Module 3a/3b) werden mehrere Ziele ver-
folgt:
 – Experimentieren: Studierende sollen praktisch experimentieren und einen Zu-
gang zu naturwissenschaftlichen Phänomenen erfahren. Sie lernen verschiedene 
Möglichkeiten und Variationen naturwissenschaftlicher Erkenntniswege ken-
nen und reflektieren ihre Experimentiererfahrungen. Dabei werden zentrale 
Elemente des Erkenntnisprozesses fokussiert (Beobachten, Kommunizieren, 
Reflektieren, vgl. Kihm u.a in diesem Band).

 – Geschlossenes Experimentieren vs. Offenes Experimentieren: Die beiden Gofex-
Seminare sind so angelegt, dass ausgehend von geführten Formen zunehmend 
offenere Formen des Experimentierens vermittelt werden. Anhand der persön-
lichen Erfahrungen und Einschätzungen der Teilnehmenden werden mögliche 
Veränderungen der Zielsetzungen des Experimentierens, Lern- und Erkennt-
niswege sowie Fachlichkeit thematisiert.5

3 Das Grundschullabor für Offenes Experimentieren (Gofex) steht konzeptionell an der Schnittstelle 
zwischen Schülerlabor und Lernwerkstatt und nutzt Teile der jeweiligen theoretischen Konzepte im 
speziellen Gofex-Konzept (vgl. ausführlich Peschel 2009; Kelkel & Peschel 2018).

4 In einem „idealen“ Studienverlauf wird das Seminar Gofex I nach einer Einführung in die Di-
daktik des Sachunterrichts und einer Einführung in die Naturwissenschaften belegt. Die erwor-
benen Kompetenzen werden in einem anschließenden Schulpraktikum eingesetzt und begleitend 
reflektiert. Die reflektierte Aufarbeitung der Erfahrungen und die Weiterentwicklung des Offenen 
Experimentierens findet in einem weiteren Gofex II-Seminar statt und kann in der Examensarbeit 
oder einem Theoriemodul vertieft werden (vgl. Kelkel & Peschel 2018). Zusätzlich besteht die 
Möglichkeit, ein weiteres Gofex-Projektpraktikum (Gofex_PP) zu belegen. 

5 Zudem werden Begrifflichkeiten beim Experimentieren, (Demonstrations-/Lehrer-/Schüler-)Expe-
rimente, (Schüler-)Versuche, Explorieren usw. (vgl. Grygier & Hartinger 2013; Kihm u.a. 2018) 
inhaltlich und konzeptionell thematisiert sowie auf weitere naturwissenschafts- sowie sachunter-
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 – Aufgaben als „Schlüssel zur Erkenntnis“ und als „Mittler zwischen Kind und Sa-
che“: Ziel der Gofex-Seminare ist ebenso die Entwicklung fachlich und fach-
didaktisch „Guter Aufgaben“ als Schlüssel zu einem kompetenzorientierten 
Lehren und Lernen in LWS und Sachunterricht. Dazu werden verschiedene 
Aufgabenkonzeptionen thematisiert und Lerngegenstände mittels didaktischer 
Rekonstruktion (vgl. Kattmann u.a. 1997) aufbereitet (vgl. Peschel 2012; Pe-
schel 2016a). Bei der reflexiven Betrachtung von üblichen Aufgabenformaten 
wird dabei den Studierenden zumeist deutlich, dass diese didaktisch reduziert, 
wenig geöffnet, wenig forschend ausgelegt und zudem häufig fachlich falsch 
sind (vgl. Wedekind 2016; Kihm & Peschel 2017). 

1.1 Gute Aufgaben 
Grygier und Hartinger (2013) haben hinsichtlich der Konzeption von Aufgaben 
für das Experimentieren eine Kategorisierung vorgenommen und unterscheiden 
zwischen einem Experiment und einem angeleiteten Versuch. Im Gegensatz zum 
Experimentieren beinhaltet dieses „Versuchedurchführen“ mit einem vorgegebe-
nen Weg nur wenige Entscheidungs- und Handlungsmöglichkeiten bzgl. der Ent-
wicklung eigener Ideen oder Fragestellungen (vgl. Muckenfuß 2013). 
Auf empirischer Ebene ist – sowohl in LWS als auch in der Sachunterrichtsdidak-
tik – bislang keine breite Auseinandersetzung mit Prozessen der Erkenntnisver-
mittlung mittels Aufgaben vorhanden (vgl. Kihm & Peschel 2019 i.V.). Es existie-
ren zwar einige normative Abhandlungen über Aufgabenqualität, die z.B. Aspekte 
wie Verständlichkeit, Text-Bild-Passung und fachliche Richtigkeit hervorheben 
(vgl. z.B. Peschel 2012; Peschel 2016). Eine empirische Überprüfung von Aufga-
benqualitäten sowie den daraus folgenden Lernprozessen fehlt bislang allerdings 
weitgehend. Wenige qualitative Studien zeigen, dass die Konzeption von Aufga-
benformaten das Lernen sehr beeinflusst (z.B. Kihm & Peschel 2017).
Schaut man sich aber zugängliche oder erwerbbare Aufgaben an, so entsprechen 
nur wenige den bislang (eher normativ) formulierten Thesen. Selbst bei grundle-
genden und sehr objektiven Aspekten wie „fachliche Richtigkeit“ scheinen viele 
Handreichungen, „Werkstätten“ usw. problematisch. Zwei beliebig ausgewählte 
Beispiele sollen dies illustrieren: 
 – In der Handreichung „Experimentieren zu Magnet und Kompass“ zu der Expe-
rimentierbox „Magnet und Kompass“ von Cornelsen Experimenta (Hoenecke 
1972; 2004) war der magnetische Nordpol im geografischen Norden einge-
zeichnet. Gleichzeitig lernen Kinder in dieser Handreichung, dass sich gleiche 
Magnetpole abstoßen. Wie kann dann der Magnet mit seinem Nordpol nach 
Norden zeigen? Müsste nicht der magnetische Nordpol zum geografischen 

richtsdidaktische Diskurse bezogen (Nature of Science, Scientific Literacy, Vielperspektivität usw., 
vgl. Peschel 2016).
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Südpol zeigen? Im Schulatlas (vgl. z.B. Diercke: Westermann Schulbuchver-
lag 2015) wird richtigerweise der magnetische Südpol nahe beim geografischen 
Norden vermittelt. 
Die sprachliche Problematik der Handreichung ist dabei weniger offensichtlich, 
aber ebenfalls irreführend: Wird bewusst im Titel eine sprachliche Differenzie-
rung zwischen „Magnet und Kompass“ hergestellt? Wo ist der Unterschied? 
Sind Kompasse nicht auch Magnete und können nicht Magnete auch als Kom-
pass fungieren? Und woher kommen Begriffe wie Südpol oder Nordpol des 
Magneten?

 – Der in vielen Unterrichtseinheiten für die Grundschule zu findende Versuch 
„Der Kerzenaufzug“ (alternativ: „Die Kerzenpumpe“, „Die Schwimmkerze“, 
...) wird häufig folgendermaßen erklärt: „Die Kerzenflamme verbrennt [...] den 
Sauerstoff, der im Glas ist. Wenn der Sauerstoff im Luftgemisch verbrennt, 
wird wieder ‚Platz im Glas’ und das Wasser dringt in das Glas ein“ (Dröse & 
Weiß 2006, 67; vgl. Kaiser & Mannel 2004). Häufig wird hinzugefügt, dass 
„[d]er Wasserstand [...] im Glas daher um den Anteil des verbrauchten Sau-
erstoffs an[steigt], um ein Fünftel also“ (Emmert 1997, 9). Dies ist fachlich 
mehrfach falsch! Berthold u.a. (2006, 383) kritisieren solche Erklärungen, da 
insgesamt „[d]rei Effekte [...] die Druckabnahme des Gases im Glas und damit 
das Einsaugen des Wassers [bewirken]: Es lösen sich Verbrennungsprodukte im 
Wasser, Wasserdampf kondensiert und der Gasdruck fällt bei Abkühlung auf 
die Umgebungstemperatur“. Es ist die Ausdehnung der Luft durch das Erwär-
men mit der Kerzenflamme, die den wesentlichen Anteil an dem Phänomen 
erzeugt, und nicht vermeintlich chemische Wandlungs- bzw. Verbrennungspro-
zesse. Dennoch findet sich die „Vakuum-Erklärung durch Sauerstoffverbrauch“ 
in vielen Darreichungen für die Grundschule.

Die Heranführung der Kinder an den Lernprozess erfolgt bei den meisten Aufga-
ben zudem per Anleitung. Frage- und Aufgabenstellungen sind vorgegeben und 
werden eher „abgearbeitet“ (vgl. Kihm & Peschel 2017). Elemente der Struktu-
rierung und Steuerung (z.B. eine explizite Fragestellung, eine Hypothese, ein-
deutige Lernziele und Lösungswege oder die Auflistung benötigter Materialien 
oder sichtbare, vorformulierte Antworten) wirken sich dabei unmittelbar auf den 
Forschungsprozess der Kinder aus und reduzieren die wichtigen Irr- oder Um-
wege sowie eine explorative Näherung an Themenstellungen (vgl. Peschel 2016; 
Kihm & Peschel 2017). Diese Aspekte werden aber für Lernprozesse in LWS als 
essentiell definiert (vgl. u.a. Wedekind 2016). Allgemein führen u.E. eng geführte 
Aufgabenstellungen dazu, dass
1. wenig eigenständig experimentiert,
2. nicht aus der Sache heraus experimentiert (ggf. mit explorativer Näherung),
3. nicht von den Kindern (ggf. gemeinschaftlich) geplant,
4. nicht präsentiert und weitergeführt wird (vgl. Peschel 2009; Wedekind 2016).
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Insofern sind aus unserer Sicht folgende Punkte in Bezug auf Aufgaben als De-
siderat festzuhalten und müssten v.a. in Bezug auf das Experimentieren in LWS 
deutlich stärker erforscht werden:
1. die Konzeption von Aufgaben bzw. die Entwicklung „guter“ Aufgaben,
2. die Lern-/Arbeitsleistung der Schülerinnen und Schüler beim Umgang mit ent-

sprechenden Aufgaben,
3. die beim Einsatz von Aufgaben stattfindenden pädagogisch-didaktischen In-

terventions- und Lernbegleitungsmaßnahmen der Lehrperson und deren Aus-
wirkungen.

1.2 Pädagogisch-didaktische Lernbegleitungsmaßnahmen im Gofex

In dem aufbauenden Gofex-Seminar (Modul 3b) wird – sofern möglich – mit 
Videovignetten von in der LWS experimentierenden Schülergruppen gearbeitet. 
Diese werden von den Studierenden selbst aufgezeichnet und hinsichtlich pädago-
gisch-didaktischer Interventionen und Impulse ausgewertet bzw. reflektiert. Zwei 
Beispiele des Umgangs mit Aufgaben und Fachlichkeit sollen dies verdeutlichen 
und die Schwierigkeit der Intervention von Lehrkräften, Lernbegleitung bzw. Stu-
dierenden im Gofex aufzeigen:
 – Der Versuch „Der Kerzenaufzug“ (s.o.) wird in der Inszenierung einer Aufgabe 
von Lehrkräften bzw. Studierenden zuweilen in eine Geschichte gebettet, in 
welcher z.B. ein Wanderer einen Goldschatz (Münze) in einem tiefen See (Tel-
ler mit Wasser) verliert. Die Aufgabe ist dabei, den Goldschatz zu bergen, ohne 
nass zu werden („Rette die Münze!“, vgl. Lück 2013, 36f.). Die Aufmerksam-
keit der Lernenden wird – so die Reflexionen der Videovignetten im Gofex-Se-
minar – auf eine für das Phänomen und die Fachlichkeit bedeutungslose Geschichte 
gelenkt. Damit werden mögliche Beobachtungen von wichtigen Randerschei-
nungen abgelenkt oder „un-ermöglicht“; z.B. Ausdehnung von Luft durch die 
Hitze der Kerzenflamme („Blubbern“ zu Beginn des Versuchs), Kondensation 
im Glas (Wasser in der heißen Umgebung der Flamme?) oder Rauchbildung 
(Verbrennungsrückstände). Das Phänomen an sich verliert zumeist durch die 
Verlagerung der Aufmerksamkeit auf die Geschichte seine Faszination und Ei-
genwirkung. Obendrein wird der Zugang zum fachlichen Lernen erschwert, 
wenn ein unwichtiges Schmuckwerk (Münze) oder ein vermeintlicher(!) 
Hauptaspekt (Kerze erlischt) fokussiert werden.

 – Bei Versuchen zur Oberflächenspannung lässt sich oft beobachten, wie Lehr-
personen bzw. Studierende dozieren, dass Reißzwecken auf der „Wasserhaut“ 
„schwimmen“. Damit findet eine Konfundierung der Oberflächenspannung des 
Wassers mit dem Phänomen „schwimmen und sinken“ statt. Das Phänomen 
„schwimmen und sinken“ beruht aber – so die fachlich-reflexive Auseinander-
setzung im gemeinsamen Austausch – auf der mittleren Dichte bzw. dem Auf-
trieb eines Körpers – und nicht auf Grenzflächenphänomenen von Wasser-Luft. 
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Anstatt von Oberflächenspannung wird zudem (scheinbar) anschaulich von ei-
ner „Haut“ gesprochen und das Verb „schwimmen“ evoziert eine Gleichsetzung 
mit dem Dichtekonzept. 

Die o.g. Beispiele zeigen, dass viele „Lehrerimpulse“ ohne fachlichen Hintergrund 
wenig zielführend sind und Erkenntnisse konterkarieren, welche die Schülerinnen 
und Schüler durch Beobachtung entwickeln könnten. In den Reflexionsphasen 
nach solchen Experimentiertagen und den aufgeworfenen fachlichen und sprach-
lichen Schwierigkeiten erwarten die Studierenden zumeist einfache „Rezepte“. 
Der Verweis auf Untersuchungen (vgl. Wedekind 2016), wie Kinder und auch 
Forscher zu Erkenntnissen gelangen, sensibilisiert für Erkenntnisprozesse, die 
eben nicht einfache Antworten ermöglichen. So stimmen Erklärungen (z.B. aus 
Büchern oder Aufgabenformaten) häufig nicht mit den eigenen Beobachtungen 
überein. Ziel sollte es daher u.E. sein, Kinder Beobachtungen, Umwege und vor-
läufige (ggf. unrichtige) Erklärungen beim Experimentieren zu ermöglichen, sie 
gehören zum Forschungs-, Erkenntnis- und schließlich Lernprozess dazu (vgl. 
Höttecke 2008).
Die Form der reflexiven Auseinandersetzung in den Gofex-Seminaren soll die 
Studierenden erkennen lassen, dass Lehrkräfte nicht nur in fachlicher Hinsicht 
wissen müssen, „wo Sackgassen lauern und vom pädagogischen, fachlichen und 
didaktischen Standpunkt her beurteilen können, welchen Schüler sie wie lange 
in die Sackgasse laufen lassen“ (Peschel in Ehrlich 2014, 13). Hinzu kommen 
Abwägungen seitens der Lehrkraft hinsichtlich der individuellen Kompetenzen 
der Lernenden, was eine einfache oder einzige Antwort häufig unmöglich macht. 

2 Fachlichkeit in der Ausbildung zur Grundschullehrkraft

Zwischen der Ausbildung von Fachwissenschaftlerinnen bzw. Fachwissenschaft-
lern in den entsprechenden Diplom- bzw. Bachelor-/Master-Studiengängen und 
der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern verschiedener Schulstufen sind 
enorme Unterschiede hinsichtlich der Gewichtung von Fachlichkeit zu verzeich-
nen. So werden die 240-300 ECTS in den verschiedenen Studiengängen (BA/
MA, Staatsexamen) von Lehrkräften und Fachwissenschaftlerinnen bzw. Fachwis-
senschaftlern sehr unterschiedlich realisiert. 
In den Lehramtsstudiengängen für die Sekundarstufen (insgesamt 300 CP im 
Gymnasiallehramt) werden – im Gegensatz zu der insgesamt gleichhoch akkre-
ditierten Ausbildung von Fachwissenschaftlerinnen und Fachwissenschaftlern (je 
nach Studiengang und Haupt- bzw. Nebenfachaufteilung 200-300 CP-Fachan-
teile) – pro Studienfach 90 CP an fachwissenschaftlicher Ausbildung empfohlen 
(vgl. z.B. www.DPG.de). Hinzu kommen Anteile der jeweiligen Fachdidaktik (ca. 
30 CP) und der Allgemeinen Pädagogik, Erziehungs- bzw. Bildungswissenschaft 
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(ca. 60 CP). Vergleicht man die Zweifach-Ausbildung im Sekundarbereich mit 
den meisten Studiengängen des Primarstufen- respektive Grundschullehramts, so 
wird die zunehmende fachliche Reduktion deutlich (s. Abb. 1): 

Abb. 1: Anteile des Fachstudiums im Vergleich zwischen einem fachwissenschaftlichen BA/MA-Stu-
diengang (Physik, links), dem Gymnasiallehramt mit dem Unterrichtsfach Physik (Mitte) 
und der fachlichen Grundlegung im Fach Sachunterricht (rechts) an der Universität des Saar-
landes.

Im Saarland belegen Studierende des Lehramts für die Primarstufe (LP) insge-
samt 25 CP in der Schulfachausbildung Sachunterricht (zzgl. eines fachbezogenen 
Schulpraktikums von 9 CP)6. Insgesamt sind an der Universität des Saarlandes 
(UdS) von den 25 CP Ausbildungsanteile für den Sachunterricht der Grundschu-
le 18 CP (sachunterrichts-)didaktische und nur 7 CP fachwissenschaftliche Aus-
bildungsanteile für die Vorbereitung von Sachunterrichtslehrkräften vorgesehen. 
Da Sachunterricht propädeutisch auf die Fachlichkeit von mehreren – je nach 
Differenzierung sieben bis elf – Bezugsfächern der Sekundarstufe vorbereiten soll 
(vgl. GDSU 2013), stehen für die fachliche Grundlegung mit einem konkreten 
Fachbezug (z.B. Physik) rein rechnerisch weniger als 1 CP zur Verfügung. Es ist 
daher unmöglich, in der Ausbildung zur Lehrkraft für die Primarstufe die gleiche 
fachliche Grundlegung anzustreben bzw. zu erwarten, wie sie für ein Zweifachstu-
dium im Sekundarbereich oder gar in einem fachwissenschaftlichen Studiengang 
vorgesehen ist. Insofern können und sollten andere Ausbildungsformate, die so-
wohl fachlich, aber auch pädagogisch-didaktisch wirken, fokussiert werden, um 
die Studierenden für eine propädeutische Sachunterrichtsdidaktik (und für Lern-
werkstattarbeit; vgl. Wedekind 2016) zu professionalisieren. 

6 Bezogen auf den Sachunterricht werden in Deutschland an den verschiedenen Standorten für die 
Schulfachausbildung Sachunterricht neun (Bayern) bis 70 CP (Berlin-Brandenburg) angesetzt (vgl. 
Gläser & Schomaker 2014; Baumgardt & Kaiser 2015; GDSU 2019 i.V.). Die folgenden Aus-
führungen beziehen sich ausschließlich auf die Primarstufenausbildung im Saarland (vgl. www.
primarstufe.saarland).
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Eine Möglichkeit dazu ist die Einbindung von LWS bzw. Lernwerkstattarbeit in 
die Ausbildung für die Primarstufe, die es Studierenden ermöglicht, unter pädago-
gisch-didaktischer Prämisse Fachinhalte zu rekonstruieren und – ausgehend von 
einem pädagogischen Verständnis – Möglichkeiten der Verknüpfung von Fach-
wissen und Fachdidaktik zu entwickeln. Eine solche Ausweitung der fachdidak-
tischen Anteile und eine Vermittlung von Lernwerkstattarbeit wurde an der UdS 
u.a. durch das Gofex_Projektpraktikum implementiert (vgl. Kelkel & Peschel 
2018). 
Dennoch kann die skizzierte Problematik der vielfältigen fachlichen Bezüge des 
Sachunterrichts mit den geringen fachlichen Ausbildungsanteilen nur bedingt 
kompensiert werden. Als Konklusion aus Ergebnissen der Beforschung des Studi-
engangs im Projekt SelfPro (Peschel 2016b; Vali Zadeh & Peschel 2018) kann ge-
schlossen werden, dass es höhere fachliche Anteile erfordert, um fachlich versiert 
im Sinne der Ziele des Sachunterrichts handeln zu können. 
Weitergedacht würde dies aber zu tiefgreifenden Veränderungen im Selbst-
verständnis der Primarstufenbildung führen:
1. Die Ausweitung fachwissenschaftlicher Studienanteile verschiebt zwangsläufig 

die Ausbildung von Grundschullehrkräften: Spezifische Fachlichkeit erfordert 
ein Zwei- oder Dreifachstudium – ähnlich der Sekundarstufenausbildung.7

2. Die fachwissenschaftliche Ausweitung bedeutet entsprechend eine Abkehr von 
der Idee, Grundschullehrkräfte als „Generalisten“ auszubilden.

3. Eine weitere Möglichkeit, bestimmten Fachinhalten mehr Zeit bzw. CP zu-
zusprechen, ist die Ausweitung des Primarstufenstudiums auf zehn Semester 
– äquivalent zur Sekundarstufenausbildung.

4. Es käme zu einer Verlagerung der pädagogisch-didaktischen Arbeit in der 
Grundschule und einer Veränderung des Klassen- bzw. Fachlehrerprinzips hin 
zu einem multiprofessionellen Team in der Grundschule.

Fazit

Aufgaben in LWS fungieren als Mittler zwischen Kind und Sache. Lernprozesse 
können sowohl überfachlich als auch fachbezogen durch entsprechende Aufga-
benformate unterstützt werden; diese müssen sorgsam konzipiert werden, um den 
Intentionen einer konstruktivistischen Didaktik nicht zuwider zu handeln. Um 
Impulse zum Lernen sachgerecht geben zu können, ist sowohl methodisches Re-

7 Bei einer Verstärkung der fachlichen Grundlage müssten das „Zusammenspiel“ und die Verknüp-
fung mit den fachdidaktischen sowie pädagogischen Anteilen entsprechend neu justiert und kon-
zipiert werden, um den hohen Anspruch an pädagogisches Wirken, Diagnostik, Inklusion und 
fachdidaktische Rekonstruktion etc. zu erfüllen.
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pertoire als auch eine grundlegende fachliche Ausbildung vonnöten. Nur dann 
können Lernprozesse in LWS (und im Sachunterricht) adäquat begleitet, Präkon-
zepte angebahnt und Fehlvorstellungen vermieden werden. Dafür sind Aufgaben 
zu konzipieren, die „echte“ Fragen und Themen der Kinder als Ausgangspunkt 
von Lernprozessen berücksichtigen – im Sachunterricht und in LWS.
Da die Ausbildungsanteile in pädagogischen Studiengängen begrenzt sind, be-
nötigt es entsprechend ausgebildete und spezialisierte Fachlehrkräfte, die in dem 
von ihnen studierten Fach als Expertin bzw. Experte qualifiziert sind. Bei entspre-
chender Ausbildung und Planung könnten mit einem Team sowohl die Fächer der 
Grundschule als auch besondere Aspekte (Inklusion, DaZ etc.) abgedeckt wer-
den.8 Anregungen für dieses Verständnis multiprofessioneller Teams und für die 
Öffnung der Schule nach außen (für Expertinnen und Experten) liefern die Er-
fahrungen der Lernwerkstättenbewegung zu Genüge (vgl. Wieneke 2014; Kihm 
u.a. 2018).
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